



















































































































































という働きである。例えば「氏族 1 と氏族 2 の差異は、たとえば熊と鷲の差異のごとし」とされる（レヴィ








な関係を氏族 1 と氏族 2 の間にも要求することではじめて氏族 1 と氏族 2 は差異をもつことになり、熊を






























は、たとえば熊と鷲の差異のごとし」が「氏族 1 は熊のごとく、氏族 2 は鷲のごとし」になるということで
















































































































しては存在していない。たとえば、氏族 1 と氏族 2 の間にあらかじめ存在する示差的関係を熊と鷲の示差的
関係が意味するから、氏族 1 が熊を、氏族 2 が鷲をトーテムとするのではない。これはデュルケーム的な解
釈である。そうではなく、熊と鷲の示差的関係が氏族 1 と氏族 2 の間にもちこまれ、さらにそれら二つのも























































　熊と鷲の示差的関係が氏族 1 と氏族 2 の間に置かれ、それらが相同的なものとして把握されることで、熊







































































（ 1 ）  フーコーのように自らを構造主義と呼ばない場合もあるが、一般的に、上述した人々は構造主義としてまと
められている。
（ 2 ）  例えば、フーコーの「作者とは何か」という講演でなされたゴールドマンの発言にみられる（フーコー 
2006、414頁）。
（  ）  例えばラカンの次の言葉がある。「構造主義であろうとなかろうと、このラベルによって大まかに括られて
いる領域において、主体の否定が問題となっているわけではまったくない、そう思えます」（フーコー 
2006、428頁）。
（ 4 ）  例えば、増渕幸男・森田尚人編『現代教育学の地平』（南窓社 2001年）を参照。そこでは近代教育学を様々
な論点から再考しているが、それらの視点が全てポストモダンというタームで括られている。
（ 5 ）  フーコーは果たして「規律・訓練」を何かの抑圧であると考えるのだろうか。フーコーが「規律・訓練」論
で分析したことは、個別の身体に働きかけることで、雑多な諸実践を一定の意味をもつ行為群へとまとめ上
げていく諸装置の内実ではなかっただろうか。
（ 6 ）  こうした図式を最も明瞭に表しているものの一つとして森田伸子（2001）を挙げることができる。
（ 7 ）  例えば、Ehrenspeck/Lenzen （2001）。
（ 8 ）  こうした試みの代表的なものとしてケックの研究がある（例えば、Keck 2005）。
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Context of Structuralism in Educational Thought
　Forming “Pratique” on “Praxis”　
KUNISAKI Taion
　This paper, reconsidering the theory of Claude Lévi-Strauss, clarifies a new context of 
structuralism in educational thought. In addition, certain new patterns of thinking about 
education will be presented through this new context.
　In educational thought in Japan, the theories of structuralism have been combined with 
theories of the Other. As a result, these theories provide a context of judgments on modern 
education. In this context, an important theme is the manner in which we oppose “subjection.” 
However, this context has not been able to present any new pattern of thinking about education 
after judging modern education. Thus, this paper tries to provide a new context for thinking 
about education by reconsidering structuralism rather than by dismissing it.
　This paper deals with Lévi-Strauss’s theory about Totemism. This theory is one of the typical 
theories in structuralism, because he interprets Totemism as the working of mythological 
thinking. In other words, mythological thinking forms the subject. However, actions on both 
things and conceptions are indispensable for the working of mythological thinking. Therefore, 
the problem of “subjection” does not lie in subordination but in actions that form the subject.
　If this context of structuralism is transferred to a new context for thinking about education, 
an inquired theme relates to the actions that form a phenomenon of education. In this context, 
the most important notion will be “praxis,” which is different from “pratique.” In consequence, 
we will consider the following as new patterns of thinking about education: how the “pratique” 
of education is formed on “praxis” and what is possible or impossible in the formation of 
education.
